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理科教員養成における教育実習生の教師知識の発達に関する質的研究 
 
 
越智 拓也・磯﨑 哲夫 
 
 
本稿では，教育実習生が教育実習を通じて獲得・発達させた知識の内実とその要因を考察することを目的
とした。まず，先行研究の分析によって教師知識を解釈するための枠組みを規定した。次に，国立 A 大学 B
中学校において教育実習を行ったひとつの教育実習班を事例としてフィールドワークを実施し，授業観察，
批評会への参加，およびインタビュー調査を行った。そして，インタビューに調査よって得られたデータを，
SCAT（大谷，2008b，2011）を用いて質的に分析した。 
分析によって得られた結果を，メンターの影響，他者の授業観察，自身の実践に対する省察の３つの視点
から整理し，Gess-Newsome（2015）の教師知識モデルを用いて，①メンタリングや師範授業の観察によって
（理科）授業観を形成し始め，その（理科）授業観に基づいて自身の授業実践や批評会，他者の授業観察を
省察的に捉えることで，知識基礎を獲得・発達させている点，②他の教育実習生との協働によって，より省
察的に教育実習を行うことが可能になっている点の２点を考察した。 
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This study aimed to explore the facts of what knowledge student teachers acquired/developed through 
teaching practice in schools, along with the primary factors behind this. First, a framework for interpreting 
teacher knowledge was stipulated through analysis of previous studies. Next, one teaching-practice group that 
trained student teachers in Lower Secondary School B Attached to National University A was selected to 
perform field work as a case. And also, we observed lessons, participated in reflective meeting/conference, 
and conducted interview survey. Then, the data that was gathered through the interview survey was analysed 
qualitatively with SCAT (Otani, 2008b, 2011) . 
The results gained through analysis were classified from three viewpoints: the influence of the mentor, 
observations on other student teachers’ lessons, and reflection on their own practice. Discussing with the model 
of teacher professional knowledge and skill by Gess-Newsome (2015) , the followings were pointed out: (1) 
knowledge base is acquired/developed by capturing reflectively their own classroom practice, reflective 
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meeting/conference and observations of other student teachers based on their view of (science) lessons, which 
is begun to construct through educative mentoring and observations lessons by the mentor; and (2) 
collaboration with other student teachers enables to conduct teaching practice more reflectively. 
Keywords：Science Teacher, Pre-service Teacher Education/Training, Teaching Practice, Teacher Knowledge, 
Pedagogical Content Knowledge 
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１．はじめに 
1980 年代以降の教師教育研究では，それ以
前には行動科学的なアプローチによって教師
に必要な資質・能力が論じられてきたのに対
して，認知心理学的なアプローチによって教
師自身が保持している知識や教師の思考様式
が論じられるようになってきた（Abell, 2007；
秋田，1993）。つまり，教師教育研究のパラダ
イムは，「教師がどのように行動し，何ができ
るべきか」から「何を知り，どのように思考
するか」へと移り変わってきている。  
このような現在の教師教育研究では，
Shulman（1986, 1987）によって提唱された
Pedagogical Content Knowledge（以下，PCK と
略記）に代表されるように，教師知識を基盤
とした研究が大きな潮流となっている（e.g., 
Lederman & Lederman, 2015）。PCK は，その提
唱以降 20 年以上を経ても有用なアイデアと
して評価されているものの，PCK が獲得・発
達していく過程など，明らかとなっていない
点も多い（Abell, 2008; Großshedl et al., 2015）。
わが国においても，PCK を視点とした教科教
育学研究が求められている（e.g., 徳岡，1995）
一方で，十分に研究が行われているとは言い
難い。  
ところで，生涯にわたる教師としての専門
的成長（Continuing Professional Development: 
以下，CPD と略記）の視座から教師の成長を
見ると，教員養成教育はその導入として位置
づけられる。本稿では特に，教員養成教育の
核をなす存在である教育実習に焦点化する。
そこで，本稿では，「学び続ける教員像」（中
央教育審議会，2012）の確立が求められてい
る今日の状況も鑑みて，CPD の導入段階にい
る教育実習生が PCK を獲得・発達させていく
過程について論考する。  
翻って，PCK は教師の経験によって身につ
くものとして捉えられることもあるため，教
職経験の少ない初任教師や教員養成段階の学
生にはほとんど，あるいは全く身についてい
ないものとして捉える研究もある（e.g., 佐藤
ほか，1991；van Driel et al., 1998）。しかしな
がら，初任教師や教員養成教育段階の学生の
PCK の内実の解明を試みる研究者も少なく
ない（e.g., Nilsson, 2008; Nilsson & Loughran, 
2011; Großshedl et al., 2015）。Loughran et al.
（2008）は，PCK そのものを研究するのでは
なく，教員養成教育段階の学生の「科学を教
えることについての学び」（ learning to teach 
science）を解明するためのツールとして PCK
を用いている。  
本稿では，Loughran et al.（2008）の考えを
援用し，教育実習生が教育実習を通じて獲得・
発達させた教師知識の内実とその要因を考察
することを目的とする。  
 
２．理論的検討 
（１）PCK の解釈 
PCK は，研究者によってその解釈が異なる
ため，本研究に用いる PCK を規定する。最初
に提唱した Shulman（1986）において，PCK
は，教師が素材を生徒が理解可能な形に翻案  
（ transforming）する際に用いる知識として捉
えられている。  
PCK そのものと同様に，PCK を基礎づける
知識基礎（knowledge base）がどのようなもの
であるのかも多様に解釈され，これまでに多
くのモデルが示されてきた（van Driel et al., 
2014）。その中において，PCK を形成する，あ
るいは PCK に影響を与える知識として，次の
３つの知識がコンセンサスを得てきた（e.g., 
Grossman, 1990; Gess-Newsome, 1999），（理科
で言えば）自然科学に関する知識のような「教
科内容的知識」（subject matter knowledge），カ
リキュラムや学校経営に関する知識のような
「 一 般 的 な 教 育 学 的 知 識 」（ general 
pedagogical knowledge），生徒や学校文化に関
する知識のような「文脈の知識」（ context 
knowledge）。PCK は，これらの知識基礎が有
機的に実践に用いられるときにのみ表出する
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動的な知識として PCK を捉える統合モデル
（e.g., Bishop & Denley, 2007）と，教師知識の
領域に明確な境界線はなく，それぞれの知識
領域が相互に影響を受け合い，その複合領域
のひとつとして PCK を捉える翻案モデル
（e.g., Grossman, 1990）の２つの捉え方がな
されてきた（Gess-Newsome, 1999）。  
この２つの捉え方は，そのいずれかに優劣
があるのではなく，それぞれのモデルが持つ
本質を踏まえておく必要がある。すなわち，
授業実践において用いるために表出した知識
として捉える際には，統合モデル的な視座か
ら，一方で，教師が使用している知識がどの
ような知識に起因するものなのかを捉える際
には，翻案モデル的な視座から検討していく
こととなる（Gess-Newsome, 1999）。  
これまでの理科教師の PCK に関する多く
の研究では，Magnusson et al.（1999）のモデ
ルがその解釈の枠組みとして採用されてきた
（e.g., 中田ほか，2012；Fraser, 2015; Hume & 
Berry, 2011）。しかしながら，教師の信念に関
わる概念が他の知識基礎と同レベルに扱われ
ている点などの課題も指摘されてきた（e.g., 
Gess-Newsome, 2015; Friedrichsen et al., 2011）。
また，本研究で対象としている教育実習生は，
先述のように十分な PCK を保持していると
は言い難い側面が大きく，彼・彼女らの保持
している，あるいは教育実習を通じて獲得・
発達した知識を教師知識全体の構造の中で捉
えるためには，どちらかと言えば翻案モデル
の立場をとるモデルを援用することでその内
実に迫ることが可能となる。  
そこで，Gess-Newsome（2015）は，図１の
ような，「教師の専門的な知識基礎」（ teachers 
professional knowledge base：以下，TPKB と略
記），「トピックに特化した専門的知識」（ topic  
specific teachers knowledge：以下，TSPK と略
記），「教室での実践」（classroom practice）に  
おいて用いる知識と，それらを媒介する「教
師によるフィルター」「生徒によるフィルター」
「生徒の成果」を構造化した教師の専門的知
識・スキルのモデルを開発している。このモ
デルにおいて PCK は，「生徒の（学習）結果
を高めるために，特定のトピックを，特定の
方法を用いて，特定の目的で，特定の生徒に
対して教授するために，推論し，授業を計画
する知識」（Gess-Newsome，2015，p.36，斜字
は原典による）と定義され，静的な知識基礎
である TPKB や TSPK が，授業実践で表出す
る動的な知識として捉えられている。  
以上の議論を踏まえ，本研究においては，
教師知識を解釈する枠組みとして，PCK を中
心として教師知識を構造化した，この Gess-
Newsome（2015）のモデルを採用した。  
 
（２）教師知識の発達  
一方で，教師知識はその発達の要因として，
他の教員の授業観察，メンタリング 1），コー
チングなどのような他の教員との協働や読書，
自身の実践に対する省察などが挙げられる  
（e.g., Wellington & Ireson, 2008；秋田，1993）。
これらの機会において，具体的にはどのよう
にして教師知識は発達していくのだろうか。  
例えば，Nilsson（2008）は，教育実習生の
場合には，録画しておいた授業の動画を見な
図１ 教師の専門的知識・スキルのモデル  
※Gess-Newsome（2015, p.31, Figure3.1）を筆者訳出。 
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がら批評会を行うことで，授業者が授業を行
いながら考えていたことを他の実習生と共有
することができ，結果として「文脈の知識」
が補われ，PCK の発達に繋がることを指摘し
ている。しかしながら，教育実習全体として，
教育実習生がどのような機会においてどのよ
うな知識を身に付けているのかは，これまで
に十分に明らかにされているとは言い難い。  
したがって，他の教員（この場合には，附
属学校の教員や他の教育実習生）との協働や
自身の実践に対する省察が，教育実習におい
て，教師知識の発達に対して具体的にどのよ
うに寄与しているかを検討する必要がある。  
 
３．リサーチ・クエスチョン 
本稿では，先述の目的を達成するために，
リサーチ・クエスチョン（以下，RQ と略記）
として以下の２点を提示した。  
 
①教育実習生は，メンタリング，他者の授業観
察，自身の実践に対する省察によって何を学
ぶのか。  
②①の学びを教師知識の視座から捉えるとど
のように捉えられるか。  
 
４．研究の方法 
（１）研究デザイン 
本稿では，質的研究法を採用することによ
って目的の達成を試みる。質的研究では，調
査参加者の内的な視点に立ち，解釈主義の立
場から調査参加者の経験が持つ意味を解釈す
る。教育学研究が対象とする教室で起きる事
象や本研究で対象としている教師の成長には，
パラメータの過多がために条件制御が難しく，
量的な研究によって一般化を志向するよりも
質的な研究によってその事象に内在する意味
を見出すことが適している場合もある（フリ
ック, 2002/1995；Creswell, 2007/2003; Treagust 
et al., 2014; Taylor, 2014；大谷, 2008a）。  
したがって，本研究では，質的研究によっ
て調査参加者にとっての教育実習に内在する
意味を見出すことを試みる。  
 
（２）調査の概要 
調査は，平成 27 年 9 月 16 日～10 月 2 日に
国立 A 大学附属 B 中学校にて行われた教育
実習においてフィールドワークを実施し，授
業観察，批評会への参加，およびインタビュ
ー調査を行った。A 大学において，中・高等
学校の教員免許状を取得するためには，教育
実習生は４つの附属学校のうち２校へと配属
され，9 月から 10 月にかけてそれぞれの附属
学校で２週間ずつ教育実習を行う。つまり，
本研究では，このうちのひとつの附属学校に
おいて初めて教壇実習を行った教育実習生が
調査に参加したこととなる。  
 
（３）データの収集と手続き 
調査参加者は，同期間に B 中学校において
行った教育実習を行った４名である。この４
名は，同じメンター2）（以下，このメンターを
C 教師と表す）のもとで教育実習を行ったひ
とつの教育実習班である。本研究では，この
４名の教育実習生と，彼・彼女らのメンター
である C 教師による教育実習をシングルケー
スとして分析を行った。  
４名の教育実習生と C 教師の簡単なプロフ
ィールを表１・２に示す。なお，C 教師は，
専修免許状を有しており，教員として採用さ
れる以前に，高等学校の講師と大学の特任助
教をそれぞれ２年ずつ経験している。また，
B 中学校には赴任して１年目であり，前任校
は中学校を併設した公立の高等学校であった。 
表１ 教育実習生のプロフィール 
ID 性別  学部  専門科目  
ST1 男  教育学部  物理  
ST2 女  理学部  生物  
ST3 男  教育学部  物理  
ST4 女  理学部  生物  
※筆者作成。  
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※筆者作成。  
調査参加者である４名の教育実習生には，
B 中学校での教壇実習が全て終了した後に 30
分程度の半構造化面接を行い，教育実習にお
いて学んだことと自身の課題についての語り
を得た。  
C 教師には，平成 27 年度の全ての教育実習
が終了した後に，30 分程度の半構造化面接を
行い，自身の理科授業観，教育実習観，およ
び教育実習において工夫した点などについて
の語りを得た。  
これらの面接内容をトランスクリプト化し，
分析の対象とした。なお，面接に際しては，
フィールドワークによって得た情報を基に質
問を行った。  
調査にあたっては，十分な趣旨説明の上，
調査参加への同意を得ており，調査内容を研
究に使用することに対する許諾も得ている。  
 
（４）分析  
分析に際しては，質的データの分析方法で
ある SCAT（Steps for Cording and Theorization：
大谷，2008b，2011）を採用した。SCAT は，
後述する手順によって分析の手続きが明示化
できる反証可能性の高い分析方法である（大
谷，2008b）。  
SCAT では，４段階のコーディングによっ
てストーリーラインを記述していく。分析に
はトランスクリプト化したテクストデータを
用いる。テクストデータは，あらかじめ意味
のまとまりごとにセグメント化しておく。ま
ず，<1>において各セグメント中のテクスト
から着目すべき語句を書き出し，<2>におい
てその語句を別の語句へと言い換える。さら
に，<3>において<2>を説明するためのテクス
ト外の概念を記入する。これらの段階を踏ん
だ上で，そのテクストのテーマ・構成概念は
どのようなものであったかを<4>に書き入れ
ていく。そして，この<4>を紡ぎ合わせること
でインタビューデータ全体のストーリーライ
ンを記述していく。また，<1>の注目すべき語
句の選定の仕方によって，ストーリーライン
は大きく変化してしまう。  
本研究では，RQ①に基づいて着目すべき語
句を選定した。なお，以下で引用するストー
リーライン中の下線部は，<4>テーマ・構成概
念であることを表す。  
メンターへのインタビューは，トライアン
ギュレーションの観点から，教育実習生の学
びとメンタリングとの関わりをより多角的に
分析し，結果の妥当性を高めるために用いた。 
 
５．結果 
分析によって得られた結果を，RQ①に基づ
いて，ⅰ「メンターからの学び」，ⅱ「他者の
授業観察」，ⅲ「自身の実践に対する省察」の
３つの視点から示していく。  
 
（１）メンターからの学び 
教育実習生はメンターから何を学ぶのだろ
うか。その一例として，ST4 のストーリーラ
インの一部を以下に示す。  
 
メンターの助言やメンターの師範授業から得
た授業観，つまり，メンターの授業観の影響を
受け，本質を重視することを授業づくりのポイ
ントとして学んでいる。（中略）メンターの批
評会での意見などから，メンターが持つ授業観
察の視点を学び取り，授業の目標や授業の核に
なるものを授業評価の視点として捉えるよう
になっていることが挙げられる。  
（ST4 のストーリーラインから引用）  
 
つまり，メンタリングや師範授業の観察を
通して，理科の授業は，問題の解き方や公式
などの方法論ではなくその教材が持つ本質的
表２ Ｃ教師のプロフィール 
性別  出身学部  専門科目  教職年数  
男  教育学部  化学  ７年目  
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な部分を重視すべきであり，この点を，授業
づくりの際に留意すべきこととして捉えるよ
うになっている。さらに，批評会でのメンタ
ーの授業に対する意見によって，授業観察の
際には授業の目標や「授業の核になるものは
何か」といった視点を持つようになっている。 
C 教師は，授業づくりの際に重視すべき点
として「授業として生徒に何を身に付けさせ
たいのかっていうのを自分の中で明確にして
おかないといけない」と述べている。このこ
とから，そもそも C 教師自身が授業の目標を
明確化することを重視していることが窺える。 
以上のことから，教育実習生は，メンタリ
ングや師範授業の観察を通して，授業観察の
視点を獲得するとともに，理科の授業とはど
のようなものであるかを学んでいることが指
摘できる。  
 
（２）他者の授業観察 
教育実習生は，他の教員や教育実習生から
何を学んでいるのだろうか。その一例として，
ST1 のストーリーラインの一部を以下に示す。 
 
授業観察においては，第三者視点での授業観察
を行うことで，客観的な生徒の観察を行うこと
ができ，自身が授業を行うときの一人称視点で
は気付けない生徒のリアクションに気付き，授
業について来ることができないていない生徒
への対応を見出している。  
（ST1 のストーリーラインから引用）  
 
つまり，他者の授業観察においては，自身
が授業を行う際には気付くことのできない生
徒の反応を学び取り，多様な生徒の実態に対
応しようと考えるようになっている。  
また，他者の授業を観察する際には，どの
ような授業を行うのかといった視点で観察す
るように思われるが，そのようにはならなか
った理由のひとつとして，ST3 のストーリー
ラインの一部を以下に示す。  
実習生同士の協力が充分にできていたことに
より，前後の授業の意図を把握することができ，
協働的な実習を行うことができていた。  
（ST3 のストーリーラインから引用）  
 
このことから，他の実習生がどのような授
業を行うのかといった内容を事前に把握する
ことができていたことが窺える。その結果，
どのような授業が行われるかということより
も「この授業で生徒がどのような反応をする
のか」といったことに関心が向かっていたと
考えられる。  
以上のことから，教育実習生は，他者の授
業を観察することによって，教師の行動に対
する生徒のリアクションを学び，その対応に
ついて検討するようになっていることが指摘
できる。  
 
（３）自身の実践に対する省察 
次に，教育実習生が自身の授業実践からど
のようなことを学んでいるのかを示していく。
その一例として，ST1 のストーリーラインの
一部を以下に示す。  
 
この教育実習での，成功した授業からの学びと
して，授業の核となるものを作ることによって，
目標の定まった授業を行うことができたこと
を，授業の核となる部分に時間をかけるような
時間のマネジメントの仕方を批評会での指摘
からの学びを踏まえた上で自己評価している。
具体的には，授業冒頭での目標提示を行った上
で授業での課題の明確化が行えていたことを
要因として挙げている。  
（ST1 のストーリーラインから引用）  
 
このことから，自身の授業実践では，授業
の核となる部分に時間をかけるべきという批
評会の内容を踏まえた上で，自身の成功した
授業を，授業の核となる部分があったことや
授業の目標が明確化されていたことに起因す
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るものであったと振り返っていることがわか
る。つまり，授業づくりの際に授業の目標を
明確化し，その核となる部分を中心に時間を
マネジメントすることによって，授業の成功
に繋がると捉えるようになっている。  
したがって，教育実習生は，自身の授業づ
くりや授業実践，批評会での指摘などを通し
て，授業の目標を明確化する必要性や時間の
マネジメントの方略を学んでいることが指摘
できる。  
 
（４）まとめ 
以上に見てきたように，RQ①への答えとし
て以下の３点が指摘できる。 
 
・メンタリングや師範授業の観察を通して，授業
観察の視点を獲得するとともに，理科の授業と
はどのようなものであるかを学んでいる点。 
・他者の授業を観察することで，教師の行動に対
する生徒のリアクションを学び，その対応につ
いて検討することができるようになっている
点。 
・自身の授業づくりや授業実践，批評会での指摘
などを通して，授業の目標を明確化する必要性
や時間のマネジメントの方略を学んでいる点。 
 
６．考察 
（１）教師知識の視座から見た教育実習生の
学びとその要因 
先に述べた RQ①への答えを基に，RQ②に
ついて，Gess-Newsome（2015）モデルを用い
て，教師知識の視座から教育実習における教
育実習生の学びとその要因について考察して
いきたい。  
まず，教育実習生は，メンタリングや師範
授業の観察によって理科の授業とはどのよう
なものであるかを学んでいることから，「教師
の信念」に影響を受け，自身の（理科）授業
観を形成し始めていると解釈できる。  
 
次に，他者の授業観察において，教師の行
動に対する生徒のリアクションとその対応に
ついて学んでいることから，一般的な「生徒
に関する知識」としての TPKB，教授内容を
生徒が理解できるように翻案するような「内
容の表現」としての TSPK，そして具体的な生
徒への対応としての「教室での実践」に用い
る知識などを獲得していると捉えることがで
きる。  
また，自身の授業実践とその批評会におい
ては，授業実践に関する具体的な方略を学ん
でいることから，「教室での実践」に用いる知
識を獲得していると考えられる。  
これらの知識は，それぞれの機会において
独立的に獲得されるものではなく，少しずつ
ではあるものの，教師によるメンタリング，
自身の授業実践や批評会などといった省察の
機会において相互作用的に発達していくもの
であると考えられる。特に，本研究では，（理
科）授業観を含む「教師によるフィルター」
を，「教室での実践」で用いる知識と静的な知
識である TPKB や TSPK を媒介するものとし
て捉えた。その結果，メンターの影響によっ
て形成し始めた（理科）授業観が，授業実践
や批評会のような省察の機会における様々な
知識の獲得・発達を促していることが立証さ
れた。さらに，批評会や授業観察をはじめと
する他の教育実習生との協働は，教育実習を
より省察的に行うことを可能にしていること
も立証された。  
このように省察的に教育実習を行うことが，
授業での「生徒の成果」を基に各領域の知識
へとフィードバックさせることを可能にする。 
また，教師知識の形成は，個人のできごと
によるものと，他者との協働によるものとに
区別される（秋田，1993）。しかしながら，教
育実習の場合には，これまでに指摘してきた
ように批評会のような他者からの意見を得る
場によって，自己の省察がより促されること
が指摘できる。つまり，教育実習においては，
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個人のできごとによる側面も他者との協働に
起因して生じるものが大きい。  
以上に見てきたように，教師知識の視座か
ら見た教育実習生の学びとその要因として，
メンタリングや師範授業の観察によって（理
科）授業観を形成し始め，その（理科）授業
観に基づいて自身の授業実践や批評会，他者
の授業観察を省察的に捉え，知識基礎を獲得・
発達させている点，他の教育実習生との協働
によって教育実習をより省察的に行うことが
可能になっている点の２点が指摘できる。  
 
（２）質的研究としての評価 
本稿では，教育実習生の学びのプロセスを
一般化することは志向せず，質的研究法を採
用し，個の詳述によって新たな知見を得るこ
とを試みてきた。質的研究では，量的研究の
ような結果の一般性は確保できないものの，
得られた知見の一般化可能性と適用可能性を
担保するために，比較可能性と翻訳可能性が
保証される必要がある（大谷，2008a）。  
例えば，メンタリングや師範授業の観察か
ら教育実習生が何を学び取るかは，そのメン
ターがどのような教育実習観，あるいは（理
科）授業観を保持しているかによって異なっ
たものとなる。しかしながら，教育実習生が
メンターに影響を受けた（理科）授業観を形
成し始め，その（理科）授業観に基づいて様々
な教師知識を獲得・発達させていく可能性は
十分にある。このようにして，本研究によっ
て得られた知見を他ケースへと適用すること
は十分に可能である。  
 
７．おわりに 
本稿では，教育実習生が，教育実習を通じ
て何を，どのように学ぶのかを質的に分析し，
PCK をフレームワークとした教師知識の視
座から考察した。  
教育実習が CPD の導入段階であることを
鑑みると，教育実習生が自身の実践からどの
ように学んでいけばよいのかを学ぶことが重
要である。これまで先行研究において教師の
成長に重要なファクターのひとつとされてき
た教師の同僚性は，本稿で指摘してきたよう
に，教育実習の場合には教師によるメンタリ
ングや他の教育実習生との協働がひときわ重
要性を持つこととなる。  
一方で，A 大学の教育実習では，２つの附
属学校において教育実習を行うため，必然的
に２人以上のメンターのもとで教育実習を行
うこととなるが，その点について本稿では言
及できていない。異なる学校において，ある
いは異なるメンターのもとで教育実習を行う
ことによって，約１ヶ月に及ぶ教育実習全体
としてどのように教師知識を獲得・発達させ
ていくのかを論考する必要がある。このこと
は今後の課題である。  
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註 
１）メンタリング（mentoring）では，伝統的
にはメンタ （ーmentor：註２参照）が教授方
略を選択する理由といったことよりも「何
を／どのように教えるか」といったことを
教えることが重視されてきた。しかしなが
ら，教育実習生が自身の実践から学ぶ能力
を育成する意味を持つ，educative mentoring
という言葉が使われるようになってきてい
る（Barnett & Friedrichsen, 2015; Bradbury, 
2010）。ここでのメンタリングは，educative 
mentoring の意味を指す。  
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２）通常，教育実習生を指導する教師は，メ
ンターではなく指導教員と表現されるが，
教育実習生を支援し，複雑なプロセスを持
つ教授について協働的に考える役割をメン
ターは持っている（磯﨑，2014；Barnett & 
Friedrichsen, 2015; Bradbury, 2010）。本稿に
おいても，この立場を取り，教育実習生を
指導する教師をメンターと表現する。  
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